
Проблема связи процессов памяти и обучения ока�
залась одной из сквозных как для современной на�

учной психологии памяти, так и для педагогики нового
времени. Психологи, изучавшие память, всегда искали
подтверждения правильности своих теоретических по�
зиций в практике обучения. Точно так же и педагоги,
разрабатывавшие новые концепции обучения, неиз�
менно апеллировали к закономерностям памяти, уста�
новленным психологами. При этом характерно, что
любые, часто несовместимые теории памяти, находили
свое подтверждение в практике обучения, а взаимоис�
ключающие педагогические концепции оказывались
одинаково убедительно обоснованными соответствую�
щими теориями памяти. Такое противоречивое взаи�
мопроникновение теорий памяти и обучения является
фактом и истории, и современности, что убедительно
свидетельствует о незавершенности этих теорий. В на�
шу задачу не входит ни исторический анализ вариан�
тов решения проблемы памяти и обучения, ни оценка
современного ее состояния. Свою задачу мы видим в
том, чтобы охарактеризовать в общем виде один из воз�
можных и, как нам представляется, наиболее убеди�
тельных и перспективных подходов к ее решению, на�
меченный П. И. Зинченко.

Прежде всего подчеркнем ту принципиальную
особенность научной позиции П. И. Зинченко, кото�
рую отмечали, но недостаточно оценили многие ав�
торы, хотя именно она предопределила его подход к
решению обсуждаемой проблемы. Исследования па�
мяти осуществлялись П. И. Зинченко в рамках дея�
тельностной концепции А. Н. Леонтьева. Более того,
именно результаты первых исследований П. И. Зин�
ченко в области непроизвольной памяти легли в ос�
нование этой концепции. Вместе с тем уже в этих ис�

следованиях четко обнаружилось своеобразие пози�
ции П. И. Зинченко. Если А. Н. Леонтьев объяснял
память с позиций абстрактно понимаемой деятель�
ности, то П. И. Зинченко с самого начала ставил за�
дачу исследования памяти в контексте реальной дея�
тельности. Разумеется, такое исследование, особен�
но на первых его этапах, могло проводиться только
на лабораторных моделях деятельности, поскольку в
реальных условиях невозможно было необходимым
образом варьировать ее мотивы, цели, способы и ус�
ловия осуществления и тем самым обнаруживать за�
кономерную связь между ними и процессами памя�
ти. Результаты этих исследований, обобщенные в
монографии [5], П. И. Зинченко рассматривал толь�
ко как первый шаг на пути к изучению памяти в ре�
альной деятельности, которое, по его мнению, долж�
но было привести к пониманию объективных зако�
номерностей функционирования и развития памяти.
В наиболее чистом виде они, по убеждению
П. И. Зинченко, могут быть обнаружены при изуче�
нии памяти в процессе школьного обучения, особен�
но на начальных его этапах.

Но возможность такого изучения фактически ис�
ключалась жесткой регламентацией школьного об�
разования, не допускавшей никаких отклонений от
государственных стандартов. Поэтому П.И. Зинчен�
ко с энтузиазмом встретил открытие первых экспе�
риментальных школ, в которых Академией педагоги�
ческих наук было позволено в известных пределах
варьировать содержание и методы обучения. Осо�
бый интерес у него вызывало экспериментальное
обучение, опиравшееся на основные положения пси�
хологической концепции А. Н. Леонтьева—
П. Я. Гальперина, которое осуществляла лаборато�
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рия Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова на базе шко�
лы № 91 Москвы. Он приложил немало усилий, что�
бы привлечь внимание местных властей к первым
результатам этого обучения и убедить их в необхо�
димости такой лаборатории для Харькова. Создан�
ная при кафедре психологии Харьковского универ�
ситета на базе школы № 17 лаборатория по изуче�
нию проблем памяти и обучения начала свою работу
в 1963 г. в тесном сотрудничестве с лабораторией
Д. Б. Эльконина—В. В. Давыдова.

Первой задачей, которую П. И. Зинченко поставил
перед Харьковской лабораторией, было выяснение
возможностей использования непроизвольной памя�
ти в обучении младших школьников. Суть проблемы
заключалась в том, что в обучении предметом усвое�
ния (и запоминания) являются не результаты дейст�
вия, осуществленного тем или иным уже известным
ученикам способом, как это имеет место в лаборатор�
ных экспериментах по непроизвольному запомина�
нию, а сами эти способы. В традиционном обучении
запоминание этих способов, сформулированных в ви�
де соответствующих правил, обеспечивается их за�
учиванием. Возможность непроизвольного запомина�
ния такого учебного материала была убедительно по�
казана уже в исследованиях П. Я. Гальперина по по�
этапному формированию умственных действий и по�
нятий [2]. Но условия успешности непроизвольной
памяти в обучении П. Я. Гальпериным специально не
рассматривались. Их изучению и было посвящено ис�
следование Г. К. Середы. По�видимому, нет необходи�
мости специально останавливаться на результатах
этого исследования, поскольку они подробно изложе�
ны в хорошо известных работах Г. К. Середы [17—19].
Фактически результаты этого исследования, как и ис�
следования П. Я. Гальперина, приводили к выводу о
возможности и целесообразности переориентации на�
чального обучения на непроизвольную память. Они
убедительно свидетельствовали, что при таком обуче�
нии существенно возрастает интерес к нему, а знания
оказываются более осмысленными, прочными и гиб�
кими, чем при их заучивании. Но такой вывод остав�
лял без ответа ряд принципиальных вопросов.

Во�первых, в исследовании была установлена эф�
фективность запоминания частных способов, обеспе�
чивающих решение определенного типа задач. Меж�
ду тем Д. Б. Элькониным и В. В. Давыдовым уже бы�
ло сформулировано положение, что в основу содер�
жания развивающего обучения изначально должны
быть положены не сами способы действия, а их ис�
точники, предметные предпосылки, основания, со�
ставляющие содержание теоретических понятий [3;
20]. Вопрос об особенностях памяти, обеспечиваю�
щей продуктивное запоминание теоретических поня�
тий и их систем, в исследовании Г. К. Середы не рас�
сматривался. В результате оставался открытым во�
прос о продуктивности непроизвольной памяти в ус�
ловиях развивающего обучения. Во�вторых, если
обучение может быть целиком ориентировано на не�
произвольную память, из этого следует, что произ�
вольная память оказывается в нем своеобразным

эпифеноменом. В связи с этим возникает вопрос, не
противоречит ли такой вывод представлению о не�
произвольной и произвольной памяти как двух по�
следовательных ступенях ее развития. Но даже если,
вслед за Г. К. Середой, признать, что произвольная
память в обучении столь же необходима, как и непро�
извольная, то остается невыясненной ни ее функция
в нем, ни соотношение обоих видов памяти. Эти во�
просы остались за пределами исследования Г. К. Се�
реды. В�третьих, условия эффективности непроиз�
вольной памяти были выявлены при ее изучении в
рамках такой формы учебной активности, которая
характеризуется тем, что цели и способы действий
учеников задаются извне, учителем. Оставалось не�
ясным, достаточны ли эти условия и могут ли они
быть вообще созданы в том случае, когда активность
учеников приобретает форму учебной деятельности,
т. е. когда цели действий и способы их осуществления
не задаются ученику извне, а предполагают собствен�
ную пробно�поисковую активность ребенка. Все эти
вопросы остались без ответа, так как фактическим
предметом исследования Г. К. Середы оказались осо�
бенности памяти и условия ее функционирования в
процессе усвоения знаний, который рассматривался
независимо от формы учебной активности. 

Следующим шагом в решении более общей про�
блемы, поставленной П. И. Зинченко, должно было
стать изучение памяти не в рамках процесса усвое�
ния, а в контексте учебной деятельности как высшей
формы учебной активности субъекта.

Необходимой предпосылкой этого изучения явля�
лась организация такой системы, которая обеспечива�
ла бы планомерное формирование полноценной учеб�
ной деятельности младших школьников. Но для этого
необходимо было уточнить сложившиеся представле�
ния о самой учебной деятельности. Д. Б. Эльконин и
В. В. Давыдов рассматривали ее как деятельность по
самоизменению субъекта, которое, по их мнению, со�
стоит в овладении понятием (общим способом дейст�
вия), обеспечивающим ученику возможность само�
стоятельно находить способы решения определенного
класса практических или познавательных задач [3;
20]. Понятая таким образом учебная деятельность
оказывалась деятельностью «квазиисследователь�
ской» (В. В. Давыдов), в процессе которой ученик об�
наруживал и усваивал содержание понятия. Соответ�
ственно система обучения, т. е. его содержание и мето�
ды строилась так, чтобы обеспечить формирование
этой квазиисследовательской деятельности, и тем са�
мым, усвоение системы теоретических понятий и опи�
рающихся на них способов действия. 

Такой подход, совершенно справедливо подчер�
кивая роль теоретических знаний как основного ис�
точника изменений субъекта учебной деятельности,
не давал достаточно ясного ответа на вопрос о содер�
жании этих изменений. Это было обусловлено недо�
статочным учетом двусторонней природы человече�
ского знания. В любом знании различаются предмет�
ное содержание, т. е. объективное значение, и тот
смысл, который приобретает для индивида это зна�
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ние в конкретной деятельности. Обе эти стороны
знания играют принципиально разную роль в жизни
индивида. Если значение знания создает возможнос�
ти преобразования действительности, то его смысл
является необходимым условием реализации этой
возможности. Это означает, что индивида как субъ�
екта деятельности характеризует не само по себе со�
держание знаний, которыми он располагает, а тот
смысл, который они приобретают для него. Эту
мысль еще в 1947 г. высказывал А. Н. Леонтьев, ко�
торый подчеркивал, что только в том случае, если
знания приобретут для ученика смысл, они «будут
для него живыми знаниями, станут подлинными “ор�
ганами его индивидуальности” и, в свою очередь, оп�
ределят его отношение к миру» [8, т. 1, с. 378].

Овладение содержанием знаний может быть
обеспечено только путем их усвоения, т. е. воспроиз�
ведения в сознании. Решающую роль в усвоении иг�
рает мышление индивида. Но смысл знаний, та роль,
которую они приобретают в конкретной деятельнос�
ти, принципиально не могут быть усвоены им. Этот
смысл должен быть открыт, постигнут индивидом
непосредственно в процессе деятельности. Постиже�
ние этого смысла составляет содержание понимания,
т. е. особого психического процесса, хотя и тесно свя�
занного, но не тождественного мышлению. По наше�
му мнению, вопрос о соотношении процессов мыш�
ления и понимания не нашел отражения в теории
учебной деятельности Д. Б. Эльконина и В. В. Давы�
дова и требует специального рассмотрения. В кон�
тексте данной статьи нам важно подчеркнуть, что
именно процесс понимания придает усваиваемым
знаниям тот или иной смысл, тем самым определяя
отношение ученика не только к знаниям, но и к само�
му себе как к субъекту учения.

Отсюда следует, что изменение субъекта учебной
деятельности заключается не в самом по себе усвое�
нии знаний, а в понимании их смысла. Если учебная
деятельность действительно является деятельностью
по самоизменению субъекта, то ее конечной целью
должно быть не усвоение знаний, а их понимание.
Конечно, понимание смысла знаний всегда опирается
на анализ их предметного содержания и существенно
зависит от содержательности этого анализа. Осуще�
ствление такого анализа представляет собой особую
задачу, в процессе решения которой и обеспечивает�
ся усвоение предметного содержания знаний. Но эта
задача в учебной деятельности всегда является вспо�
могательной, промежуточной по отношению к задаче
понимания смысла знаний. Исходя из сказанного,
В. В. Репкин определил учебную задачу не как задачу
на усвоение понятия, общего способа действия, а как
задачу на понимание предметных оснований дейст�
вия, его смысла. Решая такую задачу, ученик должен
найти ответ не на вопрос, как это делается, а на во�
прос, почему это делается именно так [9].

Очевидно, что задача на понимание, в отличие от
задачи на усвоение, не может быть поставлена перед
учеником извне. Такую задачу он может поставить
перед собой только сам, и только в том случае, если,

столкнувшись с трудностями в осуществлении дей�
ствия, он увидит причину этих трудностей в недоста�
точном понимании предметных оснований освоен�
ных способов действия (знаний), что предполагает
достаточно высокий уровень развития определяю�
щей рефлексии. Это значит, что учебная деятель�
ность начинается не с одномоментного принятия по�
ставленной извне цели, а с определения ее самим
учеником, которое, как в любой деятельности чело�
века, представляет собой развернутый процесс не
просто доопределения, переопределения, а «выстра�
ивания» цели, целеполагания. С учетом этого факта
потребовалась серьезная коррекция представления о
структуре акта учебной деятельности, т. е. о составе
входящих в него учебных действий, их функциях и
соотношении друг с другом [15].

При таком понимании учебной деятельности ос�
новной характеристикой ее субъекта является спо�
собность к самоизменению — к самостоятельной по�
становке и решению задач на понимание мира. Есте�
ственно, что такая способность не может быть пред�
посылкой учебной деятельности, она возникает и
развивается в ней по мере того, как ученик овладева�
ет этой деятельностью. В рамках начального обуче�
ния удалось выявить три последовательных этапа
становления учебной деятельности и ее субъекта,
каждый из которых характеризуется особым типом
учебных задач. [9]. 

Изложенные представления о содержании учебной
деятельности были положены в основу варианта систе�
мы развивающего обучения, предложенного В. В. Реп�
киным и реализованы в учебниках и методических по�
собиях по русскому языку (Репкин и др.) и математике
(А. М. Захарова). Подчеркнем, что этот вариант был
разработан не как альтернатива системе развивающего
обучения Д. Б. Эльконина— В. В. Давыдова, а как ее ор�
ганическое развитие, что и нашло свое отражение в ито�
говой монографии В. В. Давыдова [3].

Реализация описанного варианта развивающего
обучения в Харьковской школе�лаборатории дала
возможность осуществить исследование особеннос�
тей памяти младшего школьника как субъекта учеб�
ной деятельности [12; 13]. Так как учебная задача как
задача на понимание не может быть поставлена извне,
то основной характеристикой субъекта учебной дея�
тельности является его способность самостоятельно
ставить перед собой такие задачи, т. е. способность к
целеполаганию. Логично было предположить, что
именно развитием этой способности обусловлена пе�
рестройка памяти субъекта учебной деятельности, ес�
ли таковая действительно происходит. Понятно, что
обнаружить перестройку памяти и ее зависимость от
целеполагания мы могли только на том этапе станов�
ления учебной деятельности, когда процесс целепола�
гания выступает в достаточно развитой форме. Мож�
но было ожидать, что эта перестройка наиболее отчет�
ливо проявится в изменении непроизвольной памяти,
которая непосредственно связана с целью.

Для проверки гипотезы в конце третьего класса
был проведен индивидуальный диагностический экс�
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перимент, в ходе которого ученикам предстояло по�
знакомиться с несколько упрощенным содержанием
понятия падежа. Ученики уже располагали некоторы�
ми сведениями о падеже (количество падежей, разли�
чия между ними и т. п.), на которые они опирались
при решении задач учебно�исследовательского типа.
Содержание этого понятия они должны были, соглас�
но программе, усвоить только в четвертом классе в
процессе анализа системы морфологических понятий
(грамматическое значение и грамматическая форма
слова, система грамматических форм слова, грамма�
тическая категория, часть речи и т. д.). Особенность
эксперимента заключалась в том, что содержание по�
нятия ученик должен был установить не в результате
выполнения соответствующих учебных действий, а
выслушав объяснение экспериментатора. Предвари�
тельно экспериментатор сталкивал ученика с тем
фактом, что он уже немало знает о падеже, но не мо�
жет ответить на вопрос, что же такое падеж, и предла�
гал внимательно выслушать объяснение, которое по�
может ответить на этот вопрос. Объяснение строи�
лось в форме беседы, в процессе которой раскрыва�
лось содержание понятия падежа и дважды повторя�
лось его определение, являвшееся ответом на исход�
ный вопрос. Кроме того, по ходу беседы сообщались
дополнительные сведения о количестве падежей в
других языках. После окончания беседы ученику
предлагалось как можно точнее ответить на исходный
вопрос (Что такое падеж?), и задавалось несколько
дополнительных вопросов, совокупность ответов на
которые позволяла судить об особенностях целепола�
гания и непроизвольной памяти.

Эксперимент повторялся в одной и той же шко�
ле�лаборатории на протяжении трех лет. Всего в нем
приняли участие 76 учеников. Время выполнения
задания колебалось от 10 до 45 минут.

При оценке результатов эксперимента нас преж�
де всего интересовал уровень целеполагания. 

Поскольку цель была сформулирована экспери�
ментатором в такой общей форме, которая не позво�
ляла ей стать реальной целью действия учеников, то
они должны были наполнить ее тем или иным пред�
метным содержанием. Именно особенности этого со�
держания и рассматривались как показатель уровня
целеполагания. Оказалось, что 80 % учеников в каче�
стве цели выделили содержание понятия падежа,
т. е. поставили перед собой учебную задачу, 16% —
словесное определение этого понятия. И только от�
дельные ученики не сумели определить какую�либо
конкретную цель своих действий. Таким образом, у
подавляющего большинства учащихся целеполага�
ние оказалось на том уровне, который позволяет им
самостоятельно ставить перед собой учебные задачи.

При оценке памяти учитывались полнота и пра�
вильность воспроизведения содержания понятия,
его словесного определения, а также дополнительно�
го фактического материала. 

Полно и правильно воспроизвели содержание по�
нятия, его словесное определение и дополнительный
материал 60 % учеников; 20 % учеников воспроизве�

ли и основной и дополнительный материал с некото�
рыми неточностями. Характерно, что все эти учени�
ки в качестве цели выделили содержание понятия.
Ученики, выделившие в качестве цели словесную
формулировку, определение понятия, воспроизвели
как его содержание, так и определение с грубыми
ошибками, дополнительный материал воспроизве�
ден ими несколько лучше. Наконец, у учеников, не
определивших цель действия, зафиксировано вос�
произведение лишь отдельных фрагментов как ос�
новного, так и дополнительного материала с грубым
искажением смысла. Таким образом, качество вос�
произведения в основном соответствует содержанию
тех целей, которые были выделены учениками.

При оценке полученных результатов, с точки зре�
ния их соответствия известному положению
П. И. Зинченко о зависимости эффективности непро�
извольного запоминания от цели действия [5], возни�
кает ряд серьезных вопросов. Почему ученики, выде�
лившие в качестве цели содержание понятия, тем не
менее успешно воспроизвели его определение? Чем
объяснить очень низкий уровень запоминания опре�
деления понятия учениками, выделившими его в ка�
честве цели? Почему при разных целях действия уче�
ники сравнительно успешно запомнили фактический
материал? Для ответа на эти вопросы нужно понять,
почему у разных учеников при выполнении одного и
того же задания содержание реальной цели оказалось
неодинаковым. В общих чертах этот факт может быть
объяснен следующим образом.

В классических экспериментах по изучению не�
произвольной памяти цель действия задается испыту�
емым в готовом виде и конкретной форме, однознач�
но определяющей содержание этой цели, которое со�
храняется неизменным в процессе выполнения дейст�
вия (расклассифицировать по определенному основа�
нию картинки, слова, решить арифметическую задачу
и т. п.). В данном случае цель была задана в такой об�
щей форме, которая не позволяла ей стать реальной
целью действия учеников («узнать, что такое падеж»).
Для этого они должны были наполнить ее тем или
иным предметным содержанием. Каким именно со�
держанием будет наполнена эта цель, зависит от того,
какой смысл для ученика приобретет зафиксирован�
ная в ней проблемная ситуация. В зависимости от
уровня развития определяющей рефлексии эта ситуа�
ция может быть осмыслена либо как свидетельствую�
щая о недостаточном понимании падежа, либо как об�
наруживающая отсутствие какого�то конкретного
знания о нем (словесного определения). В соответст�
вии с этим в качестве предмета действия выделяется
либо содержание понятия, либо его словесное опреде�
ление. Но для того чтобы выделенный предмет стал
реальной целью действия, ученик должен выяснить,
чего именно ему не хватает для понимания падежа
или конструирования его определения. Ответ на этот
вопрос предполагает сопоставление усвоенной в
предшествующем обучении общей модели, отражаю�
щей содержание понятия (или структуру его опреде�
ления) с возникшей проблемной ситуацией. Именно в
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процессе такого рефлексивного контроля исходной
общей модели обнаруживаются те ее недостатки, «бе�
лые пятна», устранение которых и составляет цель
предстоящих действий. Эта цель оказывается не кон�
кретным образом требуемого результата, а скорее его
гипотетическим проектом, носителем которого явля�
ется рефлексивно оцененная общая модель.

Таким образом, определение содержания цели
действия представляет собой не одномоментный акт,
а процесс, в котором отчетливо выделяются три по�
следовательные стадии. Во�первых, это рефлексивная
оценка проблемной ситуации. В зависимости от нее
возникшая перед учеником задача приобретает для
него разный смысл: либо задачи на понимание, т. е.
собственно учебной задачи, либо задачи на усвоение
конкретного знания. Во�вторых, это актуализация от�
вечающей смыслу задачи общей модели структуры
понятия, или соответствующего типа знаний. В�тре�
тьих, это рефлексивный контроль общей модели, ре�
зультаты которого и определяют гипотетическое со�
держание цели. Гипотеза относительно содержания
цели, ее проект проверяется, уточняется и корректи�
руется по ходу решения задачи путем соотнесения ре�
зультата каждого очередного действия с проектом.
Тем самым решение задачи оказывается процессом не
только достижения цели, но и опробования цели дей�
ствием (А. Н. Леонтьев), являющимся естественным
завершением процесса целеполагания. 

Именно в этом едином процессе целеполагания и
реализации цели происходит запоминание материала,
которое оказывается опосредованным моделью, конст�
руируемой в процессе целеполагания. Содержание,
полнота и точность этой модели в конечном счете оп�
ределяет соответствующие характеристики памяти.

Таким образом, в условиях реальной учебной де�
ятельности отчетливо обнаруживается зависимость
непроизвольной памяти от процесса целеполагания,
тогда как в условиях лабораторного эксперимента
проявляется лишь ее зависимость от содержания за�
данной цели.

При таком понимании связи между памятью и про�
цессом целеполагания получают свое объяснение ука�
занные выше, на первый взгляд, внутренне противоре�
чивые факты. В самом деле, ученики, выделившие в
качестве цели действия содержание понятия, при ее
конкретизации имеют возможность опираться на со�
ответствующую общую модель, которая неоднократно
конструировалась в процессе предшествующего обу�
чения, была содержательно обобщена и освоена учени�
ками. В такой общей модели понятия фиксируются
его основные смысловые компоненты и связь между
ними. Фактически, такая модель является и моделью
логической структуры определения. Однако в процес�
се обучения она никогда не рассматривалась с этой
стороны и осознавалась учениками только как модель,
отражающая основное содержание понятия. Понятно,
что в эту модель обязательно должны быть вписаны и
соотнесены друг с другом все элементы понятия, в том
числе и те, которые входят в структуру его определе�
ния. Но так как ученики не осознавали эту структуру,

они не выделяли определение понятия в качестве осо�
бого предмета и не могли непроизвольно запомнить
его. Тем не менее в случае необходимости они имели
возможность его сконструировать, опираясь на выде�
ленные смысловые элементы понятия и содержатель�
ную связь между ними. Отвечая на соответствующий
вопрос, ученики не воспроизводят определение в гото�
вом виде, а активно конструируют его. Об этом свиде�
тельствует как вариативность речевого оформления
определения понятия, так и сам процесс его формули�
рования, изобилующий паузами, оценочными репли�
ками, поправками и т. п. Это дает основание утверж�
дать, что непроизвольная память, опирающаяся на со�
держательно�обобщенную модель понятия, оказыва�
ется столь же рефлексивной, как и действия, продук�
том которых она является.

В силу неосознанности логической структуры оп�
ределения, зафиксированной в общей схеме поня�
тия, часть учеников (20 %), решавших ту же познава�
тельную задачу, неточно выделили смысловые эле�
менты понятия. Такими же неточными и неполными
оказались результаты конструирования определе�
ния понятия: в нем отсутствовал родовой признак
падежа — грамматическая форма слова, которая при
объяснении материала рассматривалась отдельно.
Она не была соотнесена учениками с моделью поня�
тия и поэтому оказалась незафиксированной в не�
произвольной памяти.

Ученики, выделившие в качестве предмета дейст�
вия словесное определение понятия, естественно, не
выделяли ни смысловые элементы понятия, ни со�
держательные связи между ними. Но они не могли
решить и поставленную перед собой задачу, так как
не осознавали структуру логического определения
понятия. Поэтому, пытаясь сформулировать такое
определение, они могли опираться только на его ре�
чевую форму, стихийно усвоенную в процессе обще�
ния («стол — это где едят»). Такие «определения»
представляли собой формальное, часто бессмыслен�
ное сочетание случайно удержанных в памяти слов
(«падеж — это форма числа» и т. п.).

Связь непроизвольной памяти с моделью, на ко�
торую опирается определение цели действия, обна�
руживается и в особенностях запоминания дополни�
тельного материала (количество падежей в разных
языках). Ученики, определившие и конкретизиро�
вавшие цель действия на основе модели содержания
понятия, стремились соотнести с ней каждый оче�
редной факт, сообщаемый экспериментатором. По�
этому дополнительный материал оказался содержа�
тельно связанным с выделенной целью действия.
Это обнаружилось в особенностях воспроизведения
этого материала. Во�первых, ученики воспроизводи�
ли его в обобщенной, явно осмысленной форме, а во�
вторых, могли достаточно полно и точно конкрети�
зировать этот материал. У всех остальных учеников
этот материал оказался не связанным с целью дейст�
вия. Запоминание этого материала обусловливалось
не отношением к цели действия или условиям его
выполнения, а тем, что он привлекал внимание уче�
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ников своей необычностью, новизной. Его воспроиз�
ведение характеризуется отсутствием какого�либо
обобщения, случайным порядком воспроизведения
отдельных фактов, их подменой или дополнением
сведениями, почерпнутыми не из материала задания,
а из прошлого опыта.

Изложенные факты подтверждают предположе�
ние о зависимости эффективности памяти от уровня
сформированности целеполагания. Еще важнее, что
они позволяют по�новому понять те изменения, кото�
рые происходят в памяти в учебной деятельности.
В самом деле, в памяти большинства учеников, спо�
собных самостоятельно поставить перед собой учеб�
ную задачу, обнаруживаются такие особенности, ко�
торые, на первый взгляд, свидетельствуют о более вы�
соком уровне развития непроизвольной памяти. Но,
как было установлено в нашем исследовании [9; 12;
13], и в исследовании Г. В. Репкиной и А. С. Ячиной
[10] аналогичные качественные изменения обнаружи�
ваются и в произвольной памяти младших школьни�
ков. Это позволяет говорить, что эти особенности сви�
детельствуют не только и не столько о совершенство�
вании произвольной и непроизвольной памяти, а о ка�
чественном своеобразии памяти субъекта учебной де�
ятельности, в которой органически синтезирована
произвольная и непроизвольная память.

Своеобразие этой памяти наиболее отчетливо
проявляется в ситуациях, когда для решения учеб�
ной задачи (т. е. для понимания того или иного пред�
мета) ученик вынужден опираться не на результаты
собственных действий с предметом, а на его понима�
ние другим человеком (учителем, автором учебника
и т. п.). Как было показано выше, именно процесс со�
отнесения чужой мысли с обобщенной моделью по�
нятия обеспечивает не только ее понимание, но и со�
хранение в памяти в форме конкретизированной мо�
дели понятия. Этот процесс с полным основанием
можно охарактеризовать как понимающую память.
По своим характеристикам эта память в основном
совпадает с послепроизвольной памятью, обнару�
женной Е. Ф. Ивановой у старших школьников и
студентов при изучении связи памяти с теоретичес�
ким мышлением [7]. Но определение такой памяти
как послепроизвольной нам представляется недоста�
точно точным. В нем правильно отражены те измене�
ния механизмов произвольной памяти, которые про�
исходят вследствие ее сближения с мышлением, но
не учтена та особая функция, которую эта память
выполняет в деятельности субъекта. Как показала
Г. В. Репкина, принципиальное отличие памяти
субъекта от ее досубъектных форм заключается в
том, что она обеспечивает не только сохранение ин�
дивидуального опыта, но и его рефлексивную орга�
низацию непосредственно в процессе накопления.
Наиболее точно эту особенность памяти субъекта
отображает предложенное Г. В. Репкиной ее опреде�
ление как рефлексивной памяти [11]. Такое понима�
ние памяти субъекта очень близко к пониманию
В. П. Зинченко живой памяти как функционального
органа индивида [4].

Рефлексивная память позволяет включить в про�
цесс развивающего обучения учебно�мнемические
задачи. Примером таких задач является задача на
письменное изложение текста после его прослуши�
вания. Подобные задачи типичны и для традицион�
ного обучения, но там они оказываются исключи�
тельно мнемическими, решение которых опирается
на произвольное запоминание текста. Решение этой
задачи как учебно�мнемической предполагает совме�
щение установки на запоминание материала с уста�
новкой на его понимание, которое и обеспечивается
рефлексивной памятью. О том, насколько успешным
оказывается решение задач этого типа с опорой на
рефлексивную память, свидетельствуют результаты
проведенного нами эксперимента в указанных выше
классах школы�лаборатории.

Ученикам предлагалось письменно воспроизвести
основное содержание текста после его двухкратного
прослушивания. Особенность текста состояла в том,
что в него были включены объединенные общей сю�
жетной канвой два принципиально различных по свое�
му содержанию компонента: описание игры и описание
двух способов этимологического анализа слова. Это
требовало от учеников конкретизировать поставлен�
ную перед ними цель («запомнить текст»), к этому же
вынуждал их и большой объем текста. Оказалось, что
67 % учеников в качестве предмета запоминания выде�
лили теоретический материал. Воспроизведение этого
принципиально нового для учеников материала убеди�
тельно свидетельствовало о том, что они хорошо поня�
ли его содержание, что и позволило им достаточно пол�
но и точно воспроизвести эту часть текста, включая
примеры, иллюстрирующие теоретический материал.
Успешное решение этой простейшей учебно�мнемиче�
ской задачи позволяет рассматривать рефлексивную
память как одну из важнейших предпосылок перехода
к самостоятельным формам учебной деятельности, где
центр тяжести переносится с совместной работы уче�
ника с учителем на его самостоятельную работу с раз�
личными источниками учебной информации. 

Наше исследование показало, что предпосылками
рефлексивной памяти являются высокий уровень
развития процессов целеполагания, понимания и оп�
ределяющей рефлексии, а также овладение способа�
ми содержательного анализа и понятием как формой
обобщения его результата. Эти же предпосылки од�
новременно являются предпосылками становления
субъекта учебной деятельности. В условиях развива�
ющего обучения такие предпосылки складываются к
концу младшего школьного возраста, что и делает
возможным появление рефлексивной памяти, кото�
рую мы зарегистрировали у 60 % учеников, а еще у
20 % она оказалась в зоне ближайшего развития.

Естественно, возникает вопрос, не следует ли рас�
сматривать рефлексивную память как своеобразный
артефакт, порожденный особой организацией разви�
вающего обучения в школе�лаборатории, и не вос�
производимый в массовом обучении. 

Ответ на этот вопрос дают результаты проведен�
ного нами в 1994—2004 гг. в семи регионах России и
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четырех Украины диагностического исследования, в
котором оценивался уровень сформированности
учебной деятельности к концу младшего школьного
возраста (в третьих классах) [9; 14; 16]. В программу
исследования наряду с заданиями, позволявшими
оценить различные характеристики учебной деятель�
ности, были включены описанные выше задания по
оценке памяти. Исследование было проведено в 69
классах (1485 учеников), обучавшихся русскому язы�
ку и математике по тому же варианту системы разви�
вающего обучения Д. Б. Эльконина—В. В. Давыдова,
который был реализован в Харьковской школе�лабо�
ратории и в 38 (918 учеников) гимназических клас�
сах, обучавшихся по традиционной системе.

В 39 классах, в которых система развивающего
обучения была реализована достаточно полно, ре�
флексивная память была зафиксирована у 51 % уче�
ников, а еще у 10 % она находится в зоне ближайше�
го развития. В классах, в которых система развиваю�
щего обучения была реализована недостаточно пол�
но и последовательно, эти показатели значительно
ниже (10 % и 25 % соответственно). Наконец, в гим�
назических классах рефлексивная память была об�
наружена всего у 4% учеников (и 17 % в зоне бли�
жайшего развития). У всех учеников, у которых бы�
ла обнаружена рефлексивная память, был зафикси�
рован и высокий уровень развития целеполагания.

Прежде всего обращает на себя внимание бли�
зость результатов, полученных в школе�лаборатории
и в массовой школе, где система развивающего обу�
чения была реализована достаточно полно. Это поз�
воляет утверждать, что рефлексивная память явля�
ется не артефактом, а одним из закономерных ре�
зультатов целенаправленного формирования учеб�
ной деятельности.

Во�вторых, рефлексивная память была обнаружена
у части учеников тех классов, где учебная деятель�
ность целенаправленно не формировалась. Характер�
но, что у всех этих учеников был зафиксирован и вы�
сокий уровень целеполагания. Это приводит к выводу,
что появление рефлексивной памяти характеризует
общую закономерность развития памяти младшего
школьника, которая заключается в переходе от до�
субъектных форм памяти к памяти субъекта.

В�третьих, тот факт, что рефлексивная память
обеспечивает воспроизведение не только содержания
понятий, но и фактического материала, имеющего к
этому содержанию лишь косвенное отношение, поз�
воляет рассматривать ее как целостную систему, в ко�
торую органически вписываются ранее сформировав�
шиеся виды памяти. При этом качество воспроизведе�
ния фактического материала позволяет говорить о
том, что произвольная и непроизвольная память,
обеспечивающая его запоминание, включаясь в ре�
флексивную память, существенно перестраивается.

Наконец, результаты нашего исследования приво�
дят к выводу о том, что реальное развитие памяти
младших школьников существенным образом зависит
от особенностей того обучения, в рамках которого оно
происходит. Традиционная система обучения, целью

которой является не развитие ученика как субъекта
учения, а усвоение им определенной суммы знаний и
умений, опирается на уже сложившиеся у ученика про�
цессы мышления, памяти, внимания, приспосаблива�
ясь к наличному уровню их развития. Совершенно ес�
тественно, что такое адаптивное обучение (А. Г. Асмо�
лов) не создает необходимых предпосылок для разви�
тия ученика как субъекта учения, а тем самым и для со�
ответствующего развития его психических функций, в
том числе и памяти, ограничиваясь в лучшем случае
совершенствованием уже сложившихся ее видов и
форм. Развитие памяти в этом случае происходит не
благодаря, а вопреки обучению и оказывается стихий�
ным процессом, результаты которого непредсказуемы
и случайны. Это со всей очевидностью и обнаружилось
в гимназических классах, где традиционная система
обучения была реализована на очень высоком уровне. 

Совершенно иной характер развитие памяти приоб�
ретает в условиях развивающего обучения по системе
Д. Б. Эльконина — В. В. Давыдова, основной целью ко�
торого является развитие ученика как субъекта учеб�
ной деятельности. Создавая предпосылки для такого
развития ученика, оно тем самым создает предпосылки
и для соответствующего развития его психических
функций. Но как показало наше исследование, нали�
чие таких предпосылок само по себе полностью не уст�
раняет стихийности в развитии памяти, о чем свиде�
тельствуют существенные различия уровня ее разви�
тия в разных классах системы развивающего обучения.
Сравнительно низкие показатели развития рефлексив�
ной памяти, зафиксированные в ряде классов, могут
быть объяснены тем, что система развивающего обуче�
ния была реализована неполно, т. е. не были созданы
достаточные предпосылки для развития рефлексивной
памяти. Но этим невозможно объяснить различия
между показателями уровня развития памяти в группе
классов массовой школы, где система развивающего
обучения была реализована последовательно и полно и
в классах школы�лаборатории. Очевидно, в самой сис�
теме развивающего обучения не были учтены некото�
рые специфические условия, необходимые для реали�
зации предпосылок развития памяти, что вполне объ�
яснимо, поскольку система развивающего обучения
ориентировалась прежде всего на развитие теоретичес�
кого мышления [3]. В школе�лаборатории, где учитель
работал в тесном контакте с исследователем, в значи�
тельной мере удавалось преодолеть эти недоработки
системы. Но в условиях массовой школы это удавалось
сделать далеко не каждому учителю. Вопрос о допол�
нительных условиях, обеспечивающих реализацию
предпосылок развития памяти в развивающем обуче�
нии, требует особого обсуждения.

В заключение подчеркнем, что мы рассматриваем
наше исследование как первый шаг, подтверждаю�
щий справедливость мысли П. И. Зинченко о том,
что развитие памяти в процессе обучения при надле�
жащей организации последнего неизбежно должно
приводить к возникновению такой ее высшей фор�
мы, в которой все виды памяти взаимодействуют и
органически сливаются друг с другом.

Н. В. Репкина
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In this article we propose a possible approach to the development of ideas about human memory. It is based
on the study results of memory in learning conducted from the perspective of activity concept. The internal
logic of this approach required to shift studies of memory to the setting of actual learning activities.
Connection of the memory with the processes of self�regulation, first of all goal�setting are placed in the fore�
ground, and not the psychological structure of the action. The goal�setting is reflexive by its nature and thus
provides the corresponding character to all mnemonic processes. Author suggests that the main function of
memory is not only storage or selection and understanding the experience, but it is a reflexive organization
directly in the process of accumulation. Theoretical validity and promising practical outlook of such a view on
memory is confirmed by the materials from the experimental and vast learning practice directed at developing
the student as the subject of educational activities.

Keywords: Involuntary Memory, Memory, Understanding, Voluntary Memory, Developing Education,
Reflexive Memory, Reflection, Subject, Educational Activity, Goal, Goal�setting.

References

1. Asmolov A. G. , Yagodin G. A. Obrazovanie kak rasshire�
nie vozmozhnostey razvitiya lichnosti (ot diagnostiki otbora —
k diagnostike razvitiya) // Voprosy psichologii, 1992. № 1.

2. Gal'perin P. Ya. Kratkie zamechaniya o proizvol'noy i
neproizvol'noy pamyati // Psichologicheskie mechanizmy
pamyati i ee zakonomernosti v prozesse obucheniya. Char'kov,
1970.

3. Davydov V. V. Teoriya razvivayuschego obucheniya. M.,
1996.

4. Zinchenko V. P. Psichologicheskie osnovy pedagogiki
(Psichologo�pedagogicheskie osnovy postroeniya sistemy raz�
vivayuschego obucheniya D. B. El'konina—V. V. Davydova):
Ucheb. posobie. M., 2002.

5. Zinchenko P. I. Neproizvol'noe zapominanie. M., 1961.
6. Zinchenko P. I. Issledovaniya po psichologii pamyati i

obucheniya // Vestn. Char'k. un�ta. 1968. № 30. Vyp. 1.
Problemy psichologii pamyati i obucheniya. Char'kov.

7. Ivanova E. F. K probleme sootnosheniya proizvol'noy i
neproizvol'noy pamyati// Vestn. Char'k. un�ta. 1984. № 253.
Char'kov.

8. Leont'ev A. N. Izbrannye psichologicheskie proizve�
deniya: V 2�ch t. M., 1983.

9. Repkin V. V., Repkina N. V. Razvivayuschee obuchenie:
teoriya i praktika. Stat'i. Tomsk, 1997.

10. Repkina G. V., Yachina A. S. Nekotorye osobennosti
usvoeniya sistemy ponyatiy raznogo urovnya abstrakzii. //
Vestn. Char'k. un�ta. 1976. № 132. Vyp. 9. Psichologiya.

11. Repkina G. V. Problema urovney proizvol'noy pamy�
ati / Kategorii, prinzipy i metody psichologii. Psichicheskie
prozessy: Tezisy nauchnych soobscheniy sovetskich psicholo�
gov k VI Vsesoyuznomu s'ezdu Obschestva psichologov
SSSR. M., 1983.

12. Repkina N. V. Pamyat' i osobennosti zelepolaganiya v
uchebnoy deyatel'nosti mladshich shkol'nikov // Voprosy
psichologii. 1983. № 2.

13. Repkina N. V. Razvitie pamyati mladshich shkol'nikov
v uchebnoy deyatel'nosti // Razvitie psichiki shkol'nikov v
uchebnoy deyatel'nosti // Pod red. V. V. Davydova. M., 1983.

14. Repkina N. V. Sistema razvivayuschego obucheniya v
shkol'noy praktike // Voprosy psichologii. 1997. № 3.

15. Repkin V. V., Repkina N. V. K voprosu o stroenii ucheb�
noy deyatel'nosti // Vіsn. Charkіvs'kogo nazіonal'nogo
unіversitetu. 2007. № 771 serіya Psichologіya.

16. Repkina N. V. O vozmozhnosti formirovaniya ucheb�
noy deyatel'nosti mladshich shkol'nikov v raznych sistemach
obucheniya // Aktual'nі problemi suchasnoї ukraїns'koї psi�
chologії: Naukovі zapiski Іnstitutu psichologії іm.
G. S. Kostyuka APN Ukraїni / za red. akademіka S. D.
Maksimenka. K.: Nora�druk. 2007. Vip. 26.

17. Sereda G. K. Neproizvol'noe zapominanie i obuche�
nie // Vestn. Char'k. un�ta. 1968. № 30. Seriya psichologiya.
Vyp. 1.

18. Sereda G. K. Pamyat' i obuchenie kak teoreticheskaya
problema //Psichologicheskie mechanizmy pamyati i ee
zakonomernosti v prozesse obucheniya: Materialy I
Vsesoyuznogo simpoziuma po psichologii pamyati. Char'kov,
1970.

19. Sereda G. K. O strukture uchebnoy deyatel'nosti, obe�
spechivayuschey vysokuyu produktivnost' neproizvol'nogo
zapominaniya // Problemy psichologii pamyati. Char'kov,
1969.

20 El'konin D. B. Izbrannye psichologicheskie trudy. M.,
1989.

© Московский городской психолого-педагогический университет. Все права защищены.
© PsyJournals.ru, 2009




